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Frank Lipowsky 
Auf den Lehrer kommt es an 
Empirische Evidenzen für Zusammenhänge zwischen Lehrerkompetenzen,
Lehrerhandeln und dem Lernen der Schüler
1. Einleitung 
„Es kommt auf den Lehrer1 an“. Diese immer wieder von Eltern, Schülern und Pädago-
gen vorgebrachte Äußerung verweist auf die Bedeutung, die dem Lehrer, seinen Kompe-
tenzen und seinem Handeln eingeräumt wird.
Dieser Übersichtsbeitrag stellt dar, welche empirischen Evidenzen sich zur Stützung
dieser These finden lassen und welche Lehrermerkmale sich in bisherigen Studien als
Prädiktoren für den Lernerfolg von Schülern identifizieren ließen. Aufseiten der Prä-
diktoren wird zwischen verschiedenen Dimensionen professionellen Lehrerwissens so-
wie Merkmalen des Lehrerhandelns und des Unterrichts unterschieden. Aufseiten der
abhängigen Variablen werden in erster Linie Studien herangezogen, die den Lernerfolg
in Mathematik und Naturwissenschaften längsschnittlich und unter Kontrolle des Vor-
wissens untersuchten. Darüber hinaus werden Reviews und Metaanalysen in die Aus-
wertung einbezogen. Zunächst wird jedoch der theoretische und empirische Rahmen
zur Einordnung der Befunde aufgespannt.
2. Determinanten des Lernerfolgs 
Die kognitiv-konstruktivistische Wende sowie methodologische Entwicklungen haben
zu einer Weiterentwicklung der bestehenden Rahmenmodelle in der Schul- und Unter-
richtsforschung geführt. Die aktuellen mehrebenenanalytischen Angebots-Nutzungs-
Modelle berücksichtigen die komplexen Wirkungen von außerschulischen Bedingun-
gen, schul- und klassenbezogenen Einflussgrößen und individuellen Lernvoraussetzun-
gen der Schüler und deren Interaktionen (vgl. Helmke 2003; Reusser/Pauli 1999). Sie
betrachten zudem auch indirekte Zusammenhänge zwischen Bildungsangeboten und
Merkmalen des Schulerfolgs, indem die Nutzungs- und Verarbeitungsprozesse von
Schülern modelliert und untersucht werden (vgl. Abb. 1 auf der nächsten Seite).
1 Aus Gründen der Lesbarkeit und aus Platzgründen ist in diesem Beitrag nur von Lehrern und
Schülern die Rede. Selbstverständlich sind damit auch die Vertreterinnen des weiblichen Ge-
schlechts gemeint.
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Abb.1: Vereinfachtes Angebots-Nutzungs-Modell 
Die Schul- und Unterrichtsforschung hat die Bedeutung der einzelnen Variablengrup-
pen in zahlreichen Studien untersucht. Varianz- bzw. mehrebenenanalytische Auswer-
tungsverfahren geben zunächst Aufschluss darüber, inwieweit Leistungsunterschiede
zwischen Schülern durch Merkmale des einzelnen Schülers oder durch Merkmale der
Klassen- und/oder der Schulzugehörigkeit erklärt werden können.
Zieht man querschnittliche Studien heran, so lässt sich der größte Teil der Schul-
leistungsvarianz mit individuellen Schülermerkmalen erklären. An zweiter Stelle folgen
Merkmale der Klasse und des einzelnen Lehrers, an dritter Stelle schließlich Merkmale
der Schule (vgl. z.B. Creemers 1994; Scheerens/Bosker 1997; Hosenfeld u.a. 2001; Mar-
zano 2000; Campbell u.a. 2004). Eine aktuelle Metaanalyse beziffert den Anteil der Leis-
tungsunterschiede, der mit individuellen Merkmalen der Lernenden erklärt werden
kann, auf 80%, während auf die Klassenzugehörigkeit 13% der Varianz und auf die
Schulzugehörigkeit 7% der Varianz entfallen (vgl. Marzano 2000). Deutsche Studien im
Sekundarbereich, die die Schulform als zusätzliche Varianzkomponente einbeziehen,
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gelangen zu Anteilen von 50%–60%, die durch individuelle Merkmale der Schüler ge-
bunden werden (vgl. Hosenfeld u.a. 2001; Gruehn 2000).
Als empirisch gut abgesichert gilt, dass von den individuellen Voraussetzungen der
Lernenden das jeweilige Vorwissen, die kognitive Leistungsfähigkeit sowie familiäre und
soziale Hintergrundvariablen den stärksten Einfluss auf das Leistungsniveau haben.
Die Ergebnisse aktuellerer amerikanischer value-added Studien, die den Leistungs-
zuwachs über mehrere Schuljahre varianzanalytisch zerlegen, deuten jedoch darauf hin,
dass der Klassenebene, d.h. Merkmalen der Klasse, des Lehrers und des Unterrichts, eine
größere Bedeutung eingeräumt werden muss als bislang auf der Basis der querschnittli-
chen Studien angenommen wurde (vgl. Wright/Horn/Sanders 1997; Bembry u.a. 1998;
Mendro u.a. 1998; Gruehn 2000; Rowan/Correnti/Miller 2002; Babu/Mendro 2003; La-
nahan u.a. 2005; Rivkin/Hanushek/Kain 2005).
Insbesondere schwächere Schüler profitieren offenbar von guten Lehrern bzw. einem
guten Unterricht (vgl. Babu/Mendro 2003; Rivkin/Hanushek/Kain 2005; Goldha-
ber/Anthony 2004; Rowan/Chiang/Miller 1997). Merkmale der Lehrperson und des Un-
terrichts können demzufolge kompensatorisch wirken und ungleiche Bildungschancen
von Schüler verringern helfen. Darüber hinaus scheinen verschiedene Studien zu bele-
gen, dass eine hohe Lehrer- und Unterrichtsqualität insbesondere in den ersten Schul-
jahren von erheblicher Bedeutung ist (vgl. Mendro u.a. 1998; Rowan/Correnti/Miller
2002; Laczko-Kerr/Berliner 2002).
In den folgenden Abschnitten wird untersucht, welche Lehrer- und Unterrichts-
merkmale lernwirksam sind. Der Fokus richtet sich zum einen auf Lehrerkompetenzen
(Kap. 3) und zum anderen auf das Lehrerhandeln (Kap. 4) respektive auf Merkmale der
Unterrichts.
3. Lehrerkompetenzen als Prädiktoren für Schülerleistungen 
Nach Weinert (2001, S. 27f.) beziehen sich Kompetenzen auf kognitive, motivationale,
volitionale und soziale Anteile der Person. Zur Differenzierung der kognitiven Fähigkei-
ten von Lehrern wird hier auf das Modell professionellen Lehrerwissens von Bromme
(1997) Bezug genommen, das um epistemologische Überzeugungen und selbstbezogene
Kognitionen von Lehrpersonen erweitert wird. Im Folgenden werden die Bedeutung des
fachlichen (Kap. 3.2), des fachdidaktischen (Kap. 3.3) sowie des pädagogischen Wissens
(Kap. 3.4) untersucht sowie Forschungsergebnisse dargestellt, die die Relevanz der Be-
rufserfahrung (Kap. 3.5), epistemologischer Überzeugungen (Kap. 3.6) und selbstbezo-
gener Kognitionen (Kap. 3.7) analysierten.
Grundsätzlich ist dabei zu berücksichtigen, dass der Wirkungspfad zwischen solchen
eher handlungsfernen Komponenten der Lehrerexpertise und Schülerleistungen durch
eine Reihe anderer Variablen beeinflusst wird, sodass eher mit schwachen Zusammen-
hängen zwischen diesen beiden Polen zu rechnen ist.
In Ermangelung deutschsprachiger Studien werden in den folgenden Kapiteln vor
allem amerikanische Untersuchungen herangezogen. Reviews, wie die von Darling-
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Hammond (2000), Wayne und Youngs (2003; in diesem Heft) und Blömeke (2004),
werden im Folgenden durch einige neuere Studien ergänzt.2
3.1 Fachliches Wissen der Lehrpersonen 
Aus theoretischer Sicht wird angenommen, dass ein hohes fachliches Wissen eine wich-
tige Determinante für flexibles, adaptives und fachlich anregendes Handeln der Lehr-
person darstellt und sich darüber positiv auf Schülerleistungen auswirkt (vgl. Stern-
berg/Horvath 1995; Shulman 1986; Muijs/Reynolds 2001). Insofern wären positive Zu-
sammenhänge zwischen dem Ausmaß fachlichen Wissens und der Lernentwicklung der
Schüler zu erwarten. Umgekehrt lehrt die Erfahrung, dass die fachliche Expertise eines
Lehrers allein kein hinreichendes Kriterium dafür ist, wie viel Schüler leisten und wie
gut sie den Unterrichtsgegenstand verstehen.
So überrascht es zunächst nicht, dass ältere amerikanische Studien in der Regel keine
direkten Zusammenhänge zwischen dem fachlichen Wissen der Lehrer und dem Lern-
erfolg der Schüler feststellen konnten (vgl. Bromme 1997). Wayne und Youngs (2003)
gelangen nach der Analyse aktuellerer Studien zu differenzierteren Befunden. Von sie-
ben Studien, die fachliches Wissen der Lehrer über Testleistungen maßen, zeigten vier
positive, zwei Studien negative Zusammenhänge. Wayne und Youngs (2003) führen die
erwartungswidrigen negativen Zusammenhänge auf methodische Probleme der Studien
zurück.
Rowan, Chiang und Miller (1997) zeigten in ihrer Studie am Fach Mathematik, dass
in Schulen mit einer weniger leistungsfähigen Schülerpopulation das fachbezogene Leh-
rerwissen eine größere Rolle für den Lernzuwachs der Schüler spielt als in Schulen mit 
einer leistungsfähigeren Schülerschaft.
In amerikanischen Studien wird die fachliche Expertise von Lehrpersonen häufig
indirekt, über verschiedene Ausbildungsmerkmale erhoben. Zu diesen Indikatoren zäh-
len z.B. der Studienabschluss (Bachelor vs. Master), die Zahl der besuchten fachwissen-
2 In diesem Beitrag wird auf die ausführliche Darstellung der entsprechenden Parameter (z.B. Vari-
anzaufklärungen, Regressionsgewichte und Effektgrößen) weitgehend verzichtet. 1) Simulationen
zeigen, dass die Varianzanteile in mehrebenenanalytischen Auswertungsverfahren und die Parame-
terschätzungen teilweise instabil ausfallen, wenn die Stichprobe kleiner als N<50 Klassen ist und
wenn nicht alle relevanten Ebenen modelliert werden (vgl. Maas/Hox 2005; Van den Noortga-
te/Opdenakker/Onghena 2005). 2) Regressionsgewichte aus verschiedenen Untersuchungen lassen
sich nicht unmittelbar miteinander vergleichen und sind zudem häufig nur im Kontext des gesam-
ten empirischen Modells interpretierbar. 3) Effektstärken in den herangezogenen Studien wurden
teilweise unterschiedlich berechnet (vgl. z.B. Lanahan u.a. 2005; Rowan/Correnti/Miller 2002). 4)
Die Größe einer Effektstärke ist schließlich auch abhängig von der Streuung der Leistungen bzw.
von der Streuung der Leistungszuwächse und vom Design der Studie. Experimentelle Studien mit
einer zeitlich begrenzten Intervention und einem abhängigen Kriterium, das sich sehr eng auf die
jeweilige Intervention bezieht, zeigen in der Regel höhere Effektstärken als Surveystudien. Darüber
hinaus spielt es eine Rolle, ob die Aufgaben in den Leistungstests curriculumvalide sind oder nicht.
5) Die Ausprägung der jeweiligen Parameter ist zudem in erheblichem Maße abhängig von der Art
der gewählten Kriteriumsvariable.
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schaftlichen Seminare und Weiterbildungen, eine Lehrbefugnis für das jeweilige Fach
bzw. die erworbenen Zertifikate.
Der Studienabschluss zeigt vor allem für das Fach Mathematik positive Zusammen-
hänge zu Schülerleistungen (vgl. Wayne/Youngs 2003). Schüler erzielen also dann höhe-
re Leistungszuwächse in Mathematik, wenn ihre Lehrer einen höheren Studienabschluss
in Mathematik erworben oder mehr Kurse in Mathematik besucht haben. Dies gilt of-
fenbar zunächst nur für Mathematiklehrer an High-Schools. Für Lehrer anderer Fächer
und für Mathematiklehrer an elementary schools fielen die Ergebnisse insgesamt un-
einheitlich aus (vgl. Rivkin/Hanushek/Kain 2005; Goldhaber/Anthony 2004; Way-
ne/Youngs 2003; Rowan/Correnti/Miller 2002; Wenglinsky 2000).
In den USA unterrichten viele Lehrpersonen, ohne das jeweilige Unterrichtsfach
studiert und/oder eine Lehrerausbildung absolviert zu haben. Entsprechend unter-
scheiden sich amerikanische Lehrer auch in ihrem Zertifikationsstatus.3 Neben den von
Wayne und Youngs (ebd.) referierten Studien weisen auch Alexander und Fuller (2005)
in ihrer Studie nach, dass der Leistungszuwachs von Schülern in Mathematik, nach
Kontrolle diverser Lernvoraussetzungen und verschiedener Lehrervariablen, signifikant 
höher ausfällt, wenn sie von Lehrpersonen unterrichtet werden, die ein Zertifikat für
dieses Fach erworben hatten. Der Effekt ist jedoch nur auf 5%-Niveau signifikant und
bedeutend geringer als die Effekte verschiedener individueller Merkmale der Schüler.
Laczko-Kerr und Berliner (2002) untersuchten die Leistungsentwicklung von eher
leistungsschwächeren Schülern des 2.–8. Schuljahres im Lesen, in Mathematik und
Sprache in Abhängigkeit vom Zertifikationsstatus der Lehrer. Als Gesamtergebnis halten
die Autoren fest, dass Schüler von Lehrern, die nicht voll ausgebildet waren bzw. unter-
qualifiziert waren, einen um ca. 20% geringeren Leistungszuwachs erzielten als Schüler,
deren Lehrer ein reguläres Zertifikat hatten.
In einer weiteren aktuellen Studie untersuchten Darling-Hammond u.a. (2005), ob
sich die Teilnahme an einem Lehrervorbereitungsprogramm positiv auf den Leistungs-
zuwachs von Schülern in Mathematik und im Lesen auswirkte. Kontrolliert wurden re-
levante Variablen auf individueller Ebene, auf Klassen- und auf Schulebene sowie diver-
se Lehrermerkmale. Die Ergebnisse für Mathematik zeigten, dass Lehrpersonen, die ein
Vorbereitungsprogramm absolviert hatten und voll zertifiziert waren, gemessen an den
Leistungen ihrer Schüler, erfolgreicher waren als Lehrpersonen, die kein spezielles Vor-
bereitungsprogramm absolviert und nicht voll zertifiziert waren.
Zwei aktuelle amerikanische Studien gingen der Frage nach, inwieweit Lehrperso-
nen, die nach den Standards des National Board für Professional Teacher (NBPTS) zer-
tifiziert wurden, erfolgreicher sind als Lehrpersonen, die nicht über diese Zertifikate
3 Bewerber für eine Lehrertätigkeit können in den USA auf höchst unterschiedliche Arten Lehrer
werden. Jeder amerikanische Bundesstaat hält für unterschiedliche Bewerbergruppen spezifische
Zertifikate und Ausbildungsprogramme bereit. Diese unterscheiden sich nicht nur von Bundes-
staat zu Bundesstaat, sondern auch von Schulart zu Schulart (vgl. Darling-Hammond/Berry/ 
Thoreson 2001). „Full certified“ Lehrer müssen in der Regel ein Mindestmaß an fachbezogenem
Wissen nachweisen und ein Vorbereitungsprogramm absolviert haben (vgl. Darling-Hammond
u.a. 2005).
52 Grundlagen
verfügen. Die Ergebnisse beider Studien zeigen jedoch zusammengenommen kein ko-
härentes Bild (vgl. Goldhaber/Anthony 2004; Vandevoort/Amrein-Beardsley/Berliner
2004). Auf Zusammenhänge zwischen fachlichem Wissen und unterrichtlichem Han-
deln der Lehrer weisen Ashton und Crocker (1987) hin. Sie gelangen zu dem Fazit, dass
voll ausgebildete Lehrpersonen, die das jeweilige Fach studiert haben, über eine größere
Handlungskompetenz verfügen als Lehrpersonen, die fachfremd unterrichten.
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Mehrzahl der hier herangezo-
genen Studien für das Fach Mathematik positive Zusammenhänge zwischen der fachli-
chen Expertise von Lehrpersonen und der Lernentwicklung der Schüler nachweisen
konnte, und dies, obwohl das fachliche Wissen in den jeweiligen Studien eher hand-
lungsfern gemessen wurde. Für die Naturwissenschaften ist die Befundlage inkonsistent.
3.2 Fachdidaktisches Wissen 
Bislang liegen auch aus den USA nur wenige Studien vor, die die Bedeutung des fachdi-
daktischen Wissens von Lehrpersonen für den Lernzuwachs von Schülern analysierten.
Eine der wenigen Studien, die explizit pedagogical content knowledge erfassten und un-
tersuchten, stammt von Hill, Rowan und Ball (2005). Die Stichprobe bestand aus 1.190 
Schülern des 1. Schuljahrs und 1.773 Schülern des 3. Schuljahrs und ihren jeweiligen
Mathematiklehrern. Das fachdidaktische Wissen der Lehrer wurde mit einem umfang-
reichen Test erfasst. Die Studie konnte nach Kontrolle diverser Lernvoraussetzungen
und Lehrermerkmale signifikante Zusammenhänge zwischen dem fachdidaktischen
Wissen der Lehrpersonen und dem Leistungszuwachs der Schüler nachweisen. Von allen
einbezogenen Lehrermerkmalen (u.a. Berufserfahrung, Zertifikationsstatus) war der
Einfluss des fachdidaktischen Wissens am stärksten. Eine genaue Analyse ergab jedoch,
dass diese Beziehung nicht linear verläuft. Oberhalb einer bestimmten Schwelle – diese
befindet sich in den 1. Klassen etwa beim 20., in den 3. Klassen beim 30. Perzentil – geht 
ein Zuwachs an fachdidaktischem Lehrerwissen nur noch mit unmerklichen Leistungs-
steigerungen der Schüler einher.
In einer zypriotischen Grundschulstudie konnten Campbell u.a. (2004), nach Kon-
trolle diverser individueller Lernvoraussetzungen und klassenbezogener Kontextbedin-
gungen, einen positiven und schwach signifikanten Zusammenhang zwischen dem
pedagogical knowledge der Mathematiklehrer und dem mathematischen Leistungsstand
der Schüler am Ende des Schuljahres nachweisen. Als Indikator für das fachdidaktische
Wissen wurde in dieser Studie der Besuch mathematikdidaktischer Kurse gewertet.
Das Ausmaß fachdidaktischen Wissens lässt sich approximativ auch über den Be-
such von Fortbildungen erfassen. Das Projekt Cognitively Guided Instruction (CGI, vgl.
Carpenter u.a. 1989) zielte auf die Förderung problemlösenden Lernens in der Grund-
schule ab. Carpenter u.a. (1989) entwickelten hierzu eine einmonatige Fortbildung, die
Lehrer mit der Unterrichtskonzeption vertraut machen sollte. Die Fortbildung und die
Unterrichtskonzeption wurden anhand der mathematischen Leistungsentwicklung von
Schülern des 1. Schuljahres überprüft.
Lipowsky: Auf den Lehrer kommt es an 53
Unterrichtsbeobachtungen und die Auswertung verschiedener Leistungstests erga-
ben deutliche Vorteile von CGI-Klassen gegenüber einer Gruppe von Kontrollklassen,
deren Lehrer zwar ebenfalls an einer Fortbildung zum Problemlösen teilgenommen hat-
ten, die jedoch im Unterschied zu der CGI-Fortbildung eher theoretisch angelegt war.
Die CGI-Fortbildung fokussierte dagegen eher auf konkrete Schülerbeispiele und dar-
auf, wie Kinder unterschiedliche Typen mathematischer Probleme lösen.
Hinweise auf positive Zusammenhänge zwischen dem Besuch von fachdidaktisch
ausgerichteten Fortbildungen bzw. zwischen der Teilnahme an Maßnahmen zum Profes-
sional Development und dem Lernzuwachs von Schülern ergeben sich auch durch die
Studien von Kennedy (1998), Cohen und Hill (2000), Angrist und Lavy (2001) sowie
durch die Studie von Wenglinsky (2002), doch handelt es sich nicht bei all diesen Stu-
dien um Längsschnittuntersuchungen.
3.3 Pädagogisches Wissen
Die Ergebnisse der o.g. Studien, die die Bedeutung des Zertifikationsstatus untersuch-
ten, lassen sich auch als empirische Hinweise auf einen Zusammenhang zwischen päda-
gogischem Wissen und der Lernentwicklung der Schüler interpretieren, da die Zertifi-
zierung in der Regel auch die Beurteilung des pädagogischen und fachdidaktischen Wis-
sens beinhaltet (s.o.). Weitere Stützung findet die These eines Zusammenhangs zwi-
schen pädagogischer Expertise der Lehrperson und der Leistungsentwicklung der Schü-
ler durch eine Metaanalyse aus den 1980er-Jahren, die die Ergebnisse von 65 Studien
einbezog. Druva und Anderson (1983) konnten für die Naturwissenschaften nachwei-
sen, dass Schüler dann bessere Leistungen erzielten, wenn ihre Lehrer an einem pädago-
gisch orientierten Vorbereitungsprogramm teilgenommen hatten.
Rosenshine und Stevens (1986) weisen auf mehrere Studien hin, die positive Effekte
von Lehrertrainingsprogrammen auf Schülerleistungen belegen konnten, wobei im
Mittelpunkt der Fortbildungen fachunspezifische Merkmale effektiven Unterrichts
standen, wie z.B. die Steigerung der Klarheit und Strukturiertheit des Unterrichts. Über
weitere empirische Belege berichtet Blömeke (2004).
Darling-Hammond, Berry und Thoreson (2001) fassen den Forschungsstand zum
Zusammenhang zwischen pädagogischem Wissen und Lehrerhandeln zusammen und
resümieren, dass Lehrpersonen mit einer pädagogischen Ausbildung eine effektivere
Klassenführung zeigen, Schülerleistungen zutreffender einschätzen, Schülern ein ange-
messeneres Feedback geben sowie flexibler, adaptiver und auf einem anspruchsvolleren
Niveau unterrichten.
3.4 Berufserfahrung 
Die Experten-Novizenforschung macht deutlich, dass sich Experten- und Novizenlehrer
in der Wahrnehmung des Unterrichts und in der Flexibilität ihres beruflichen Handelns
unterscheiden (vgl. Bromme 1992; Berliner 1992). Dies legt die Vermutung nahe, dass
Novizen und Experten auch unterschiedliche Wirkungen auf den Lernerfolg von Schü-
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lern haben. Die Ergebnisse der im amerikanischen Sprachraum durchgeführten Studien
fallen jedoch uneinheitlich aus. Rowan, Correnti und Miller (2002) und die Metaanaly-
se von Greenwald, Hedges und Laine (1996) berichten über positive Zusammenhänge
zwischen der Berufserfahrung der Lehrer und der Leistungsentwicklung ihrer Schüler.
Andere Untersuchungen zeigen jedoch keine Effekte (vgl. Alexander/Fuller 2005;
Campbell u.a. 2004; Hanushek 2002). Als mögliche Erklärung für die inkonsistente Be-
fundlage kommt in Betracht, dass die Dauer der Berufsausübung mit verschiedenen
anderen Merkmalen, wie z.B. dem fachlichen und fachdidaktischen Wissen, den schul-
und klassenbezogenen Kontextbedingungen, der Berufsmotivation sowie Merkmalen
des Lehrerarbeitsmarkts, konfundiert ist. Hinzu kommt, dass auch theoretisch nicht mit 
linearen Effekten der Berufserfahrung zu rechnen ist. Bestätigt wird dies durch Studien,
die lediglich in den ersten beiden Dienstjahren einen positiven Zusammenhang zwi-
schen der Berufserfahrung der Lehrer und dem Leistungszuwachs ihrer Schüler absi-
chern konnten (vgl. Rockoff 2004; Rivkin/Hanushek/Kain 2005). Zusammenfassend
kann festgehalten werden, dass die Berufserfahrung von Lehrern für den Lernerfolg der
Schüler eine eher untergeordnete Rolle spielt und als unabhängige Variable zudem
schwer zu interpretieren ist.
3.5 Epistemologische Überzeugungen 
Das hier zugrundegelegte Verständnis von professionellem Lehrerwissen umfasst nicht 
nur fachliches, fachdidaktisches und pädagogisches Wissen, sondern auch epistemologi-
sche Überzeugungen. Allgemein wird angenommen, dass beliefs als – im Unterschied
zum Wissen – eher wertbezogene Überzeugungen von Lehrpersonen für die Planung,
Gestaltung und Wahrnehmung von Unterricht eine wichtige Rolle spielen (vgl. Cal-
derhead 1996; Richardson 1996).
Empirische Belege hierfür legen z.B. Stipek u.a. (2001) vor. Sie konnten signifikante
Beziehungen zwischen den epistemologischen Beliefs von Mathematiklehrern und ihrer
beobachteten Unterrichtspraxis nachweisen. Hinweise auf Zusammenhänge zwischen
einem konstruktivistisch orientierten Lernverständnis von Lehrpersonen einerseits und
einem kognitiv aktivierenden Unterricht bzw. einen geöffneteren Unterricht anderer-
seits ergeben sich durch die Studien von Pauli u.a. (2005) und von Hartinger, Kleick-
mann und Hawelka (i.D.).
Auf direkte Beziehungen zwischen den epistemologischen Überzeugungen von
Lehrpersonen und dem Leistungszuwachs von Schülern im Fach Mathematik machen
die Studien von Peterson u.a. (1989), Staub und Stern (2002) und Pauli u.a. (2005)
aufmerksam. Staub und Stern (2002) ermittelten, dass ein erheblicher Teil der Leis-
tungsunterschiede von Grundschülern mit Unterschieden in der konstruktivistischen
Orientierung der Lehrer erklärt werden kann. Auch Pauli u.a. (2005) konnten mittels
mehrebenenanalytischer Verfahren und nach Kontrolle diverser Lernvoraussetzungen
einen positiven Zusammenhang zwischen der konstruktivistischen Orientierung von
Schweizer Mathematiklehrern und dem Leistungsstand ihrer Schüler statistisch absi-
chern.
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3.6 Selbstbezogene Kognitionen 
Nicht nur epistemologischen Überzeugungen, sondern auch selbstbezogenen Kognitio-
nen und motivationalen Orientierungen wird eine Bedeutung für unterrichtliches
Handeln und für den Lernerfolg der Schüler zugeschrieben. In diesem Zusammenhang
hat vor allem das Konstrukt der Selbstwirksamkeit an Bedeutung gewonnen (vgl. Ban-
dura 1997; Tschannen-Moran/Woolfolk Hoy/Hoy 1998).
Die bisherigen Forschungsarbeiten zeigen, dass beide Facetten von Lehrerwirksam-
keit, die personal teacher efficacy und die general teacher efficacy4 mit Merkmalen des
Lehrerhandelns korrespondieren. Lehrpersonen mit einer hohen Wirksamkeitsüberzeu-
gung setzen sich höhere Ziele, verwenden mehr Zeit auf die Planung von Unterricht,
sind offener für neue Ideen, probieren öfter etwas Neues aus, arbeiten länger und aus-
dauernder mit schwächeren Schülern, nutzen Rückmeldungen ihrer Schüler eher für
eine Weiterentwicklung ihres Unterrichts, sind enthusiastischer und haben eine höhere
Bindung an den Lehrerberuf (vgl. Tschannen-Moran/Woolfolk Hoy/Hoy 1998; Ash-
ton/Webb 1986; Ditton/Arnoldt 2004).
Signifikante Zusammenhänge lassen sich auch mit den Leistungen von Schülern im
Fach Mathematik nachweisen (vgl. Ashton/Webb, 1986; zusammenfassend: Tschannen-
Moran/Woolfolk Hoy/Hoy 1998). Unklar ist jedoch, welche der beiden Wirksamkeits-
überzeugungen dabei eine größere Rolle spielt.
Über positive Effekte der kollektiven Selbstwirksamkeit von Lehrerkollegien auf
Schülerleistungen berichten Goddard, Hoy und Woolfolk Hoy (2000). Die kollektive
Lehrerwirksamkeit konnte über die Hälfte der zwischen den Schulen bestehenden Leis-
tungsunterschiede in Mathematik und im Lesen aufklären und übertraf damit die Be-
deutung sozio-ökonomischer Hintergrundvariablen.
4. Lehrerhandeln, Unterrichtsqualität und Lernerfolg der Schüler 
Im vorgestellten Rahmenmodell (Abb. 1) nimmt der Unterricht den zentralen Platz ein.
Er gilt als die am leichtesten zu beeinflussende Größe schulischen Lernerfolgs. In die-
sem Kapitel wird dargestellt, welche Merkmale des Unterrichts und des Lehrerhandelns5
positive Zusammenhänge mit dem Lernerfolg der Schüler aufweisen. Anknüpfend an
das oben dargestellte Rahmenmodell werden die Ergebnisse der Forschung zunächst
unter den beiden Überschriften Quantität und Qualität unterrichtlicher Lerngelegen-
4 Personal teacher efficacy drückt das Vertrauen und die Überzeugung einer bestimmten Lehrperso-
nen aus, die Lernentwicklung von Schülern persönlich beeinflussen zu können, während sich
demgegenüber die general teacher efficacy als grundsätzliche Lehrerüberzeugung deuten lässt, auf
Lernende, angesichts mächtiger außerschulischer Einflüsse, überhaupt Wirkungen zu haben.
5 Unter Lehrerhandeln werden hier konkret beobachtbare Lehreraktivitäten und Unterrichtsprakti-
ken verstanden. Merkmale des Unterrichts, wie z.B. eine effiziente Klassenführung, bezeichnen da-
gegen eher verdichtete und komplexere Kennzeichen des unterrichtlichen Interaktionsgeschehens.
Sie lassen sich in der Regel nur über mehrere Indikatoren erfassen und beziehen häufig auch Schü-
leraktivitäten und prozessbezogene Ergebnisse des Lehrerhandelns mit ein.
56 Grundlagen
heiten zusammengefasst (4.1 und 4.2). Im dritten Teil (4.3) werden die Ergebnisse von
Studien dargestellt, die sich auf kognitiv-konstruktivistische Theorien beziehen.
Auch in diesem Kapitel liegt der Schwerpunkt auf Studien zum mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterricht.
4.1 Quantität von Lerngelegenheiten
Das Ausmaß an Gelegenheiten zur inhaltlichen Auseinandersetzung mit dem Unter-
richtsgegenstand sowie die Lernzeit, die Schüler für diese inhaltliche Auseinanderset-
zung nutzen, gelten in älteren, aber auch neueren theoretischen Modellen der Unter-
richtsforschung als basale Voraussetzungen für den Aufbau und die Verarbeitung von
Wissen und damit für den Lernerfolg der Schüler. Zahlreiche Studien bestätigen die Be-
deutung dieses aus verschiedenen Dimensionen bestehenden Konstrukts „opportunity
to learn“ (vgl. Frederick/Walberg 1980; Doyle 1986; Fraser u.a. 1987; Helmke/Weinert
1997; Creemers 1994; Campbell u.a. 2004). Die Gelegenheit zur inhaltlichen Auseinan-
dersetzung setzt ein ausreichendes Maß an zur Verfügung stehender Lernzeit, die aktive
und intensive Nutzung dieser Lernzeit (time on task), eine effektive Klassenführung als
Voraussetzung für eine intensive Lernzeitnutzung, die Nutzung der zur Verfügung ste-
henden Lernzeit für inhaltlich relevante Aspekte des Unterrichtsgegenstands sowie eine
klare und gut strukturierte Unterrichtsgestaltung voraus.
Die Bedeutung dieses Merkmalskomplexes wird z.B. in einer aktuellen cypriotischen
Studie (vgl. Campbell u.a. 2004) deutlich. Diese Studie untersuchte u.a. die Leistungs-
entwicklung von Schülern in Mathematik. Als eine abhängige Variable wurde der Leis-
tungsstand am Ende des 6. Schuljahrs nach Kontrolle diverser individueller Lernvoraus-
setzungen und klassenbezogener Bedingungen vorhergesagt. Zum einen ergab sich, dass
die von den Lehrpersonen eingeschätzte Aufmerksamkeit der Schüler und – bei ge-
trennter Betrachtung – auch die selbstberichtete Aufmerksamkeit der Schüler positive
Zusammenhänge mit der Leistung am Ende des 6. Schuljahres zeigte. Die Effekte waren
jedoch deutlich schwächer als die des Vorwissens und des sozio-ökonomischen Status.
Auf Klassenebene erwies sich die von externen Beobachtern und die von den Schülern
eingeschätzte Klassenführung als signifikanter Prädiktor für den adjustierten Leistungs-
stand am Ende des Schuljahres.
4.2 Qualität der Lerngelegenheiten 
Im Gegensatz zum vorangegangenen Kapitel steht in diesem Abschnitt nicht das Quan-
tum an Lerngelegenheiten, sondern eher die Qualität der inhaltlichen Auseinanderset-
zung mit dem Unterrichtsgegenstand im Mittelpunkt.
4.2.1 Inhaltliche Strukturierung und Klarheit der Präsentation 
Maßnahmen inhaltlicher Strukturierung zielen darauf ab, wichtige Aspekte des Un-
terrichtsgegenstands hervorzuheben und Zusammenhänge zwischen verschiedenen in-
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haltlichen Komponenten zu verdeutlichen. Dadurch sollen der Aufbau, die Integration
und die Verarbeitung von Wissen erleichtert werden.
Inhaltliche Strukturierungen können in Form von Einführungen oder Zusammen-
fassungen, in Form von mündlichen oder schriftlichen Bemerkungen, in Form von Fra-
gen und Aufgaben und unter Verwendung unterschiedlicher Repräsentationsformen er-
folgen.
Empirische Hinweise für die Bedeutung inhaltlicher Strukturierungen ergeben
durch eine Reihe von Studien. Marzano, Gaddy und Dean (2000) werteten unter der
Überschrift „What works in classroom instruction?“ 100 Studien und Metaanalysen aus
und fassen ihre Ergebnisse in neun Merkmalen und Strategien effektiven Unterrichts
zusammen. Zwei dieser Merkmale, nämlich „Zusammenfassen und Notizen machen“
sowie „Aktivierung des Vorwissens“ verweisen, sofern man die Erläuterungen der Auto-
ren zu diesen beiden Merkmalen hinzuzieht, auf die positiven Effekte eines Unterrichts,
der sich durch inhaltliche Strukturiertheit und Zielorientierung auszeichnet. Als beson-
ders förderlich wird in diesem Zusammenhang der Einsatz von advance organizern be-
trachtet (vgl. auch Walberg/Paik 2000).
Einsiedler und Treinies (1997) konnten in Abhängigkeit von der Leistungsheteroge-
nität in der Klasse positive Effekte verbal-kognitiver Strukturierungen von Lehrern und
Schülern, wie sie z.B. beim Verbinden, Übertragen, Vernetzen und Vergleichen von In-
formationen erfolgen, auf kognitive Schülerleistungen im naturwissenschaftlichen
Sachunterricht nachweisen.
Möller u.a. (2002) untersuchten die Entwicklung des konzeptuellen Verständnisses
von Grundschulkindern im naturwissenschaftlichen Sachunterricht in Abhängigkeit 
von der inhaltlichen Strukturierung des Unterrichtsgegenstands. Verglichen wurden
zwei konstruktivistisch orientierte, geöffnete Lernumgebungen, die sich im Grad ihrer
inhaltlichen Strukturierung unterschieden. Die Ergebnisse belegen, dass die Schüler in
der strukturierteren Lernumgebung belastbarere Konzepte entwickelten als die Schüler
in der weniger strukturierten Lernumgebung und dass von der strukturierteren Lern-
umgebung insbesondere die Schüler mit den schwächeren Vortestwerten profitierten.
Seidel, Rimmele und Prenzel (2005) analysierten die Bedeutung der Zielorientierung
und der Kohärenz im Fach Physik. Sie stellten fest, dass die Kompetenzentwicklung in
Klassen, in denen sich der Physikunterricht durch eine hohe Zielorientierung und eine
hohe Kohärenz auszeichnete, positiver verlief als in Klassen, in denen diese beiden
Merkmale gering ausgeprägt waren.
Die Kohärenz des Unterrichts als Indikator für Unterrichtsqualität ist auch Bestand-
teil der 12 Schlüsselvariablen umfassenden Liste von Brophy (2000). Brophy (2000) ver-
steht unter diesem Merkmal vor allem Strategien der Lehrperson, neue Informationen
mit dem bestehenden Vorwissen der Schüler zu verbinden und neues Wissen nicht iso-
liert, sondern vernetzt zu präsentieren.
Muijs und Reynolds (2001) gelangen unter Berücksichtigung verschiedener mathe-
matikdidaktischen Studien zu dem Fazit, dass „making connections“, also die Verknüp-
fung von Ideen und Konzepten, insbesondere in Mathematik für den Aufbau von Ver-
ständnis und das Abrufen von Wissen wichtig ist.
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Weitere empirische Hinweise für die Bedeutung von Maßnahmen inhaltlicher Struk-
turierung ergeben sich durch die Arbeit von Yager, Johnson und Johnson (1985). Die Er-
gebnisse dieser Studie zeigen, dass Kooperationsprozesse zwischen Schülern effektiver im
Sinne eines höheren Lerngewinns verlaufen, wenn die Schüler angeleitet werden, ihre Ar-
beitsprozesse inhaltlich zu strukturieren (vgl. auch: Mevarech/Kramarski 1997). Eng mit 
der inhaltlichen Strukturiertheit des Unterrichts hängt auch die sprachliche und inhalt-
liche Klarheit und Prägnanz der Lehrperson zusammen. Auf die Bedeutung dieser Merk-
male für die Lernentwicklung von Schülern weisen bereits ältere Prozess-Produkt-Studien
hin (vgl. zusammenfassend: Rosenshine/Stevens 1986; Muijs/Reynolds 2001).
4.2.2 Rückmeldungen 
Als ein weiteres Qualitätskriterium von Unterricht nennen Marzano, Gaddy und Dean
(2000) das Merkmal „Ziele setzen und kriteriumsorientierte Rückmeldungen geben“.
Rückmeldungen, so Marzano, Gaddy und Dean (2000), sind insbesondere dann wirk-
sam, wenn sie sich am Ziel des Lernens orientieren, wenn sie inhaltliche Hinweise und
hilfreiche Hinweise zur Verbesserung enthalten. Baldige Rückmeldungen sind, so Mar-
zano, Gaddy und Dean (2000), wirksamer als verzögerte oder verspätete Rückmeldun-
gen. Die Bedeutung von Rückmeldungen für die Lernentwicklung von Schülern wurde
auch von anderen Studien bestätigt (vgl. z.B. Brophy 2000). In der bereits oben erwähn-
ten zypriotischen Grundschulstudie (vgl. 3.3; Campbell u.a. 2004) konnte das aus Schü-
lersicht erhobene Merkmal „Lehrer geben Rückmeldungen“ einen Teil der Leistungs-
unterschiede aufklären.
4.2.3 Kooperatives Lernen 
Die Überlegenheit kooperativen Lernens gegenüber Lernen in individualisierten Lernsi-
tuationen wurde bereits durch mehrere Metaanalysen empirisch bestätigt (vgl. Slavin
1996; Scheerens/Bosker 1997; Marzano/Gaddy/Dean 2000; Johnson/Johnson 2002).
Kooperatives Lernen ist jedoch offenbar dann besonders erfolgreich, wenn die individu-
elle Verantwortlichkeit jedes Gruppenmitglieds gestärkt wird, wenn die Schüler über
ausreichende Argumentations- und Kommunikationsfähigkeiten verfügen und wenn sie
angeleitet werden, wie sie ihre Arbeitsprozesse inhaltlich strukturieren, steuern und
auswerten können (vgl. Yager/Johnson/Johnson 1985; Yager u.a. 1986; Slavin 1996;
Johnson/Johnson 2002; Kramarski/Mevarech 2003). Sind entsprechende Schülerkom-
petenzen vorhanden, haben kooperative Lernformen offenbar auch positive Effekte auf
die Entwicklung von Problemlösekompetenzen und auf die Förderung des konzeptuel-
len Verständnisses (vgl. Reynolds/Muijs 1999; Darling-Hammond/Snyder 1992).
4.2.4 Übungen und Wiederholungen 
Dass Übungen und Wiederholungen für den Lernerfolg wichtig sind, ist nahezu trivial
und wird durch eine Reihe anderer Studien und Metaanalysen bestätigt (vgl. z.B.
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Campbell u.a. 2004; Brophy 2000; Muijs/Reynolds 2001; Marzano/Gaddy/Dean 2000).
Marzano, Gaddy und Dean (2000) machen darauf aufmerksam, dass positive Effekte
von Übungen auf die Ausbildung prozeduraler Fertigkeiten am ehesten dann zu erwar-
ten sind, wenn ein ausreichendes konzeptionelles Verständnis beim Lernenden vorhan-
den ist. Zu ähnlichen Schlussfolgerungen gelangt auch die mathematikdidaktische For-
schung (vgl. Heid 1988; zusammenfassend Grouws/Cebulla 2000). Dieser weit verbrei-
teten Ansicht widersprechen allerdings die Befunde von Rittle-Johnson, Siegler und Ali-
bali (2001), die wechselseitige Zusammenhänge zwischen der Entwicklung konzeptuel-
len Verständnisses und prozeduraler Fertigkeiten nachweisen konnten.
4.2.5 Hausaufgaben 
Im Zusammenhang mit der Bedeutung von schulischen Übungen wird immer wieder
auch auf die Relevanz von häuslichen Übungsgelegenheiten für den Lernerfolg der
Schüler verwiesen. Die deutschsprachige Hausaufgabenforschung kann jedoch im Ge-
gensatz zur internationalen und vor allem amerikanischen Forschung keine linear posi-
tiven Zusammenhänge zwischen aufgewendeter Hausaufgabenzeit und dem Lernerfolg
der Schüler nachweisen (vgl. Trautwein/Köller/Baumert 2001; Lipowsky u.a. 2004;
Campbell u.a. 2004; Cooper 1989).
4.3 Konstruktivistisch orientierte Unterrichtsforschung 
4.3.1 Situiertes Lernen in konstruktivistischen Lernumgebungen 
Der Begriff „konstruktivistischer Unterricht“ hat in den letzten Jahren in der deutschen
Schulpädagogik und auch in der Unterrichtsforschung weite Verbreitung erfahren.
Häufig wird dabei jedoch verkannt, dass konstruktivistische Ansätze und Theorien kei-
ne Unterrichtstheorien, sondern Erkenntnistheorien sind, die keine Empfehlungen für
eine bestimmte Unterrichtsform implizieren, sondern Annahmen über den Erkenntnis-
bzw. Wissensaufbau formulieren.
Konstruktivistische Theorien gehen davon aus, dass Lernen ein aktiver, selbstgesteu-
erter, gleichzeitig sozialer und kumulativer Prozess des Wissensaufbaus ist, bei dem es
zu einer Verknüpfung bestehender Wissensbausteine mit neuen Wissenselementen und
dabei zur Verarbeitung, Organisation und Elaboration des neu zu erwerbenden Wissens
kommt (vgl. De Corte 2000).
Die bisher durchgeführten Studien, die sich auf verschiedene Ansätze situierten Ler-
nens, wie den anchored-instruction-Ansatz, den cognitive-apprenticeship-Ansatz und den
cognitive-flexibility-Ansatz berufen, untersuchten vor allem Interaktionsprozesse sowie
Einstellungen und Haltungen der Lernenden. Sie wurden häufig unter Laborbedingun-
gen durchgeführt und/oder untersuchten Effekte multimedialer Lernumgebungen (vgl.
Gerstenmeier/Mandl 2001; de Corte 2000), sodass die Übertragbarkeit der entspre-
chenden Ergebnisse auf die Klassenzimmersituation fraglich ist.
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Die wenigen Studien, die sich auf einen der genannten Ansätze berufen und als ab-
hängige Variablen Leistungen von Schülern untersuchten, erbrachten zwar punktuell
positive, insgesamt jedoch eher inkonsistente Ergebnisse (vgl. z.B. Pellegrino u.a 1992;
Hickey u.a. 2001; Blumschein 2003).
Auch die nationale und internationale Unterrichtsforschung kann die Überlegenheit 
eines konstruktivistisch orientierten Unterrichts in quasi-experimentellen Studien bis-
lang nicht zweifelsfrei absichern. Kunter und Baumert (i.D.) konnten bei der Reanalyse
der deutschen TIMSS-Videos mittels hochinferenter Ratings keine Effekte konstrukti-
vistisch-orientierten Unterrichts auf Schülerleistungen belegen, wohl zeigte sich in die-
ser Studie aber ein positiver Einfluss auf die von den Schülern erlebte Herausforderung.
Gruehn (2000) untersuchte in ihrer Studie die Effekte verschiedener aus Schülersicht 
erhobener Unterrichtsmerkmale. Der Faktor „konstruktivistischer Unterricht“ setzte
sich aus Items zweier Skalen zusammen, dem genetisch-sokratischen Vorgehen und
dem anspruchsvollen Üben. In nach Schulformen getrennten Mehrebenenanalysen kor-
respondierte das Ausmaß konstruktivistisch erlebten Unterrichts mit dem Lernerfolg
der Schüler in Mathematik und Physik, allerdings nur in den Gymnasialklassen.
Auch international fallen die Forschungsergebnisse zur Bedeutung eines als kon-
struktivistisch bezeichneten Unterrichts inkonsistent aus (vgl. z.B. Spinner/Fraser 2005;
Shymansky/Yore/Anderson 1999; de Jager 2002). Mögliche Gründe für die uneinheitli-
chen Befunde liegen in der Operationalisierung dessen, was mit konstruktivistischem
Unterricht, mit bedeutungsvollem und sinnhaftem Lernen bezeichnet wird sowie in dif-
ferenziellen Effekten konstruktivistisch orientierter Lernumgebungen auf unterschiedli-
che Gruppen von Schülern.
Eine empirische Bestätigung der Überlegenheit konstruktivistisch orientierter Lern-
umgebungen steht daher noch weitgehend aus (vgl. Campbell u.a. 2004; Gräsel/Parch-
mann 2004).
4.3.2 Kognitive Aktivierung der Lernenden 
Die Schwierigkeiten und Probleme, konstruktivistischen Unterricht zu operationalisie-
ren und genauer zu bestimmen, haben in der Folgezeit dazu geführt, den Fokus stärker
auf beobachtbare Komponenten und potenzielle Wirkungen konstruktivistisch orien-
tierter Lernumgebungen zu richten.
Baumert und Klieme haben am MPI in Berlin in diesem Zusammenhang den Be-
griff der kognitiven Aktivierung entwickelt und in die fachdidaktische und schulpädago-
gische Diskussion eingebracht, der in Abgrenzung zu anderen Basisdimensionen der
Unterrichtsqualität, wie Schülerorientierung und Klassenführung, gebraucht wird (vgl.
Klieme/Schümer/Knoll 2001; Baumert u.a. 2004) und einen fachlich anspruchsvollen
Unterricht beschreibt, der Schüler zum vertieften Nachdenken und zu einer elaborier-
ten Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand anregt.
Die kognitive Aktivierung der Lernenden lässt sich jedoch nicht direkt beobachten,
sondern wird in der Regel über verschiedene Indikatoren approximativ zu erfassen ver-
sucht. Eine zentrale Rolle spielt hierbei das Verhalten des Lehrers. Es wird angenom-
Lipowsky: Auf den Lehrer kommt es an 61
men, dass Schüler dann vertieft über den Unterrichtsgegenstand nachdenken, wenn der
Lehrer sie anregt, eigene Gedanken, Konzepte und Lösungswege darzulegen, zu begrün-
den und zu vergleichen, wenn der Lehrer sie mit herausfordernden Aufgaben, mit kog-
nitiven Konflikten, Unterschieden in Ideen, Positionen, Interpretationen und Lösungen
konfrontiert, wenn es zu einem fachlich anspruchsvollen Diskurs in der Klasse und zu 
einer Verknüpfung mit dem Vorwissen der Schüler kommt (vgl. de Corte/Greer/Ver-
schaffel 1996; Klieme/Reusser 2003).
Theoretisch weist das Konstrukt der kognitiven Aktivierung u.a. Bezüge zur Theorie
von Vygotsky (1978), zur Theorie von Piaget (1985) und damit auch zu konstruktivisti-
schen Theorien des Wissenserwerbs auf (vgl. u.a. Greeno 1998).
Die Forschungslage zu den Wirkungen eines kognitiv aktivierenden Unterrichts ist 
noch vergleichsweise dünn. Klieme, Schümer und Knoll (2001) konnten nach der Ana-
lyse der Videos aus der TIMSS-Videostudie 1995 auf Klassenebene positive Zusammen-
hänge zwischen der kognitiven Aktivierung6 der Lernenden und dem Lernzuwachs der
Klassen nachweisen.
In dem Projekt „Unterrichtsqualität und mathematisches Verständnis in verschiede-
nen Unterrichtskulturen“ stellten Lipowsky u.a. (i.V.), nach Kontrolle diverser Lernvor-
aussetzungen und klassenspezifischer Bedingungen, einen schwachen positiven, aber
signifikanten Zusammenhang zwischen der von externen Beobachtern hochinferent 
eingeschätzten kognitiven Aktivierung7 und dem Lernerfolg der Schüler während einer
dreistündigen Unterrichtseinheit zur „Satzgruppe des Pythagoras“ fest.
Auch die Befunde des CAME-Projekts (Mathematik) und des CASE-Projekts (Na-
turwissenschaften), die sich ebenfalls an den Theorien von Piaget und Vygotsky orien-
tieren, verweisen auf positive mittlere Effekte (.40 < d < .50) eines kognitiv aktivieren-
den Unterrichts (vgl. Adey/Shayer 1993; Adey/Robertson/Venville 2002; Shayer/Adhami
2005). Zentrale unterrichtliche Komponenten dieser beiden Interventionsprojekte sind
die Präsentation kognitiv herausfordernder und komplexer Aufgabenstellungen im
Klassenunterricht, die Bearbeitung der Aufgaben in Kleingruppen, die Konfrontation
der Schüler mit Widersprüchen und Konflikten, die aktive Rolle des Lehrers als Media-
tor, der Vergleich von Lösungswegen im Klassenunterricht und die Förderung der
Metakognition.
Weitere empirische Hinweise auf die Bedeutung eines kognitiv anspruchsvollen und
anregenden Unterrichts ergeben sich durch die Studien von Mortimore u.a. (1989),
Renkl und Stern (1994), Wenglinsky (2002) und Marzano, Gaddy und Dean (2000).
Wenglinsky (2002) untersuchte mittels mehrebenenanalytischer Strukturgleichungs-
6 Der Faktor kognitive Aktivierung spiegelte in dieser Studie die Komplexität von Aufgabenstellun-
gen und die Intensität des fachlichen Lernens wieder. Er wurde über hochinferente Urteile erhoben
und setzte sich aus Items zum genetisch-sokratischen Vorgehen, zum anspruchsvollen Üben, aus
Items zur Motivierungsfähigkeit des Lehrers und aus umgepolten Items zum rezeptiven Üben zu-
sammen.
7 Die Beobachter schätzten u.a. ein, inwieweit der Lehrer das Vorwissen der Schüler exploriert, in-
wieweit er herausfordernde Aufgaben stellt und inwieweit er sich für die Gedankengänge der Schü-
ler interessiert.
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modelle den Leistungsstand von ca. 7.000 Schülern des 8. Schuljahrs in Mathematik. Er
konnte zeigen, dass sich der Leistungsstand der Schüler u.a. durch das Ausmaß kognitiv
anspruchsvoller unterrichtlicher Tätigkeiten vorhersagen ließ. Allerdings ist hierbei zu
berücksichtigen, dass es sich um eine querschnittliche Studie handelt, sodass keine end-
gültigen Aussagen zur Wirkungsrichtung des Zusammenhangs möglich sind.
Auch in der Metaanalyse von Marzano, Gaddy und Dean (2000) findet man unter
den Qualitätskriterien „Identifying Similarities and Differences“ sowie „Nonlinguistic
Representations“ Hinweise darauf, dass ein kognitiv anregender Unterricht mit höhe-
rem Lernerfolg der Schüler einhergeht. Unter dem Stichwort „Nonlinguistic Represen-
tations“ fassen die Autoren z.B. Ergebnisse verschiedener Studien zusammen, die positi-
ve Effekte nicht-sprachlicher Repräsentationsformen nachweisen konnten, was die Au-
toren mit der Förderung kognitiv anspruchsvoller Leistungen erklären.
Positive Effekte des Einsatzes nicht-sprachlicher Repräsentationsformen für die
Entwicklung konzeptuellen Verständnis im naturwissenschaftlichen Sachunterricht und
in Mathematik werden auch durch andere Studien belegt (vgl. Hardy u.a. i.D.; Mart-
schinke 1996; Hiebert/Wearne/Taber 1991; Rittle-Johnson/Koedinger 2005).
In seiner 12 Merkmale umfassenden Liste effektiven Unterrichts beschreibt Brophy
(2000) unter der Überschrift „Thoughtful Discourse“ wesentliche Merkmale eines kog-
nitiv anregenden Unterrichts, in dem der Lehrer durch sein Frageverhalten die Schüler
zum vertieften Nachdenken, zur Verknüpfung von Konzepten und zur vertieften Bear-
beitung von Inhalten anregt.
4.3.3 Metakognitive Aktivierung 
In konstruktivistischen Ansätzen des Wissenserwerbs spielt der Einsatz von metakogni-
tiven und tiefenorientierten Lernstrategien eine wichtige Rolle. Metakognitiven Schü-
lerkompetenzen wird nicht nur für die Fähigkeit zum selbstgesteuerten Lernen, sondern
für den Lernerfolg allgemein eine erhebliche Bedeutung zugeschrieben (vgl. Hasselhorn
1996). In der Metaanalyse von Wang, Haertel und Walberg (1993) zählen die metakog-
nitiven Kompetenzen der Schüler zu den wirkungsvollsten Prädiktoren für das Lernen
der Schüler überhaupt. Hattie, Biggs und Purdie (1996), die die Effekte verschiedener
Trainingsprogramme für Schüler untersuchten, sehen in der Förderung metakognitiven
Bewusstseins eine der wesentlichen Bedingungen für den Erfolg von Programmen, die
auf eine Förderung verständnisvollen Lernens abzielen.8
Mevarech und Kramarski (1997) untersuchten in mehreren Studien, inwieweit die
Förderung metakognitiver Kompetenzen positive Effekte auf anspruchsvolle kognitive
Leistungen in Mathematik hat. Das von ihnen entwickelte Trainingsprogramm IM-
PROVE zeichnet sich u.a. durch kooperatives Arbeiten und durch ein metakognitives
Training aus. Die empirische Überprüfung des Programms ergab, dass Schüler, die an
8 Studien, die metakognitive und andere tiefenorientierte Lernstrategien über Schülerfragebogen er-
fassen, berichten in der Regel nur von schwachen Beziehungen zwischen dem selbstberichteten
Einsatz von Strategien und dem Lernerfolg (vgl. Artelt 1999).
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dem Programm teilnahmen, Schülern aus Kontrollklassen sowohl im kurzfristigen als
auch im langfristigen Leistungszuwachs sowie im mathematischen Argumentieren
überlegen waren und dass für diese positiven Effekte offenbar vor allem das metakogni-
tive Training verantwortlich war (vgl. Kramarski/Mevarech 2003).
Weitere empirische Evidenzen für die Überlegenheit eines auf die Förderung meta-
kognitiver Kompetenzen abzielenden Unterrichts ergeben sich aus der Studie von Yager
u.a. (1986) und aus der Studie von Cardelle-Elawar (1995). Cardelle-Elawar (1995) er-
mittelte, dass Schüler des 3.–8. Schuljahres, deren Lehrpersonen in der Gestaltung eines
metakognitiven Unterrichts trainiert wurden, nach Kontrolle ihres Vorwissens bessere
mathematische Leistungen erbrachten als Schüler der Kontrollklassen, die keinen meta-
kognitiven Unterricht erhielten bzw. deren Lehrer nicht trainiert wurden.
4.3.4 Direkte Instruktion und situiertes Lernen – Empirische Evidenzen für die 
Wirksamkeit eines komplementären Ansatzes 
Ausgehend von der inkonsistenten Befundlage zu den Wirkungen konstruktivistisch
orientierter Lernumgebungen, setzt sich in der aktuellen Diskussion mehr und mehr
das Verständnis einer komplementären Beziehung zwischen Formen direkter Instruk-
tion und Ansätzen situierten Lernens durch (vgl. Gräsel/Parchmann 2004). Empirische
Evidenzen für die Wirksamkeit eines Unterrichts, der Merkmale direkter Instruktion
mit Merkmalen situierten Lernens verknüpft, ergeben sich durch eine niederländische,
eine flämische und eine amerikanische Studie. Die niederländische Studie (vgl. Hout-
veen/van de Grift/Creemers 2004) untersuchte die Effektivität eines Programms, das
wesentliche Elemente des cognitive-apprenticeship-Ansatzes mit Merkmalen direkter
Instruktion kombinierte. Die Stichprobe bestand aus einer Experimental- und eine
Kontrollgruppe mit insgesamt ca. 550 Schülern des 3. Schuljahrs. Die Ziele des Pro-
gramms waren auf die Realisierung eines stärker adaptiven Unterrichts und auf eine
Verbesserung der Schülerleistungen in Mathematik gerichtet.
Wesentliche unterrichtliche Komponenten des Programms waren die regelmäßige
Diagnose von Lernentwicklungen, die Implementierung von Maßnahmen inhaltlicher
Strukturierung, eine klare und deutliche Präsentation neuer Inhalte, die Berücksichti-
gung von Wiederholungsphasen, die Aktivierung des Vorwissens, eine effektive Nutzung
der Unterrichtszeit, die Unterstützung der Schüler beim Umgang mit komplexen Auf-
gaben mittels Scaffoldings und kognitiver Modellierung sowie die Förderung des
Selbstvertrauens der Schüler.
Die Überprüfung des Programms ergab substanzielle Vorteile des Programms zu-
gunsten der Experimentalklassen, und zwar sowohl beim Vergleich der unterrichtlichen
Komponenten des Programms als auch beim Vergleich der Leistungsdaten (d = .52).
Außerdem fiel der Anteil der leistungsschwächeren Schüler in den Experimentalklassen
deutlich geringer aus als in den Kontrollklassen.
Zusätzliche Mehrebenenanalysen ergaben, dass die Stärkung des Selbstvertrauens,
der Einsatz von Lernplänen für leistungsschwächere Kinder, die Entwicklung einer an-
regenden Lernumgebung, die Optimierung des Klassenunterrichts und die Diagnose
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von Leistungsproblemen mittels Tests Zusammenhänge mit dem Leistungsstand am
Ende des Schuljahrs aufwiesen.
Auch die Studie von Verschaffel u.a. (1999) untersuchte die Effekte einer moderat 
konstruktivistisch orientierten Lernumgebung. Dabei stand der Erwerb von Strategien
zur Lösung mathematischer Anwendungsaufgaben im Vordergrund. Ferner zeichnete
sich die Lernumgebung u.a. durch offene, komplexe mathematische Probleme und
durch einen Wechsel von Klassenunterricht und Unterricht in leistungsheterogenen
Stammgruppen aus. Die Lehrer übernahmen die Rolle eines Mediators und regten die
Schüler zum vertieften Nachdenken und Reflektieren über ihren Lernprozess an. Ähn-
lich wie in dem niederländischen Projekt arbeiteten Lehrer und Wissenschaftler auch in
diesem Projekt eng zusammen.
Der Vergleich mit einer Kontrollgruppe zeigte, dass nach Kontrolle des Vorwissens
die Schüler der Experimentalklassen einen größeren Lernzuwachs in verschiedenen
Leistungsdimensionen erzielten (d = .31; d = .38) und ein breiteres Spektrum an heu-
ristischen Strategien (d = .76) anwendeten als Schüler der Kontrollgruppe. Von der
Lernumgebung profitierten nicht nur die stärkeren, sondern auch die schwächeren
Schüler, wenngleich in einem geringeren Umfang (vgl. auch de Corte 2000). Schließlich
lassen sich auch die positiven Effekte des Cognitively Guided Instruction-Projekts (vgl.
Kap. 3.3) als einen empirischen Hinweis auf positive Effekte eines Unterrichts werten,
der Merkmale situierten Lernens mit Merkmalen direkter Instruktion verbindet.
5. Zusammenfassung und Bewertung 
Lehrer haben mit ihren Kompetenzen und ihrem unterrichtlichen Handeln erheblichen
Einfluss auf die Lernentwicklung von Schülern. Insbesondere für das Fach Mathematik
konnte gezeigt werden, dass das Wissen und die Überzeugungen von Lehrern direkte
und auch indirekte Effekte auf Schülerleistungen haben können.
Was die Bedeutung des Unterrichts anbelangt, lassen sich die dargestellten Ergebnis-
se dahingehend deuten, dass nicht nur allgemeine fachunabhängige Merkmale, wie eine
effiziente Klassenführung, für die Lernentwicklung wichtig sind, sondern auch Merk-
male, die auf eine vertiefte inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegens-
tand hindeuten. Hierzu gehören eine interessante, klare, verständliche und vernetzte
Präsentation neuer Inhalte und Konzepte, die Aktivierung des vorhandenen Vorwissens
der Schüler, das Evozieren kognitiv anspruchsvoller Tätigkeiten, die Kultivierung eines
diskursiven Unterrichtsstils, der Einsatz geeigneter Repräsentationsformen, die Förde-
rung der Bewusstheit für das eigene Lernen sowie die Vermittlung von Strategien zur
Strukturierung und Elaboration des Unterrichtsgegenstands.
Dies legt einen Unterricht nahe, der sich vor allem durch eine aktive Lehrerrolle aus-
zeichnet, was jedoch nicht bedeutet, dass dieser Unterricht kleinschrittig aufgebaut ist,
die Schüler in eine passive Rolle drängt und sie zu Stichwortgebern degradiert.
Die dargestellten Ergebnisse zeigen auch, dass ein Unterricht, der sich durch einen
geringeren Grad an Lehrersteuerung und durch stärker schülerorientiertere, z.B. durch
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kooperative Arbeitsformen auszeichnet, in seiner Effektivität gesteigert werden kann,
wenn die Schüler über Techniken, Strategien und Kompetenzen verfügen, ihre Arbeits-
prozesse zu strukturieren und zu steuern. Ähnliche Ergebnisse liegen auch aus der For-
schung zum selbstgesteuerten Lernen vor. Das bedeutet: Die Einführung schülerorien-
tierterer Arbeitsformen sollte mit bereichsspezifischen Begleit- und Trainingsmaßnah-
men für Schüler gekoppelt werden, die auf den Erwerb entsprechender Strategien und
Kompetenzen abzielen. Dann steigt die Wahrscheinlichkeit, dass das Potenzial koopera-
tiver und schülerorientierter Arbeitsformen genutzt werden kann.
In eine ähnliche Richtung lassen sich die Ergebnisse der hier dargestellten erfolgrei-
chen Interventionsprojekte interpretieren. Sie kombinierten einen eher lehrergelenkten,
kognitiv anregenden Unterricht mit Kleingruppenarbeit und Anteilen indirekter In-
struktion, wobei dem Lehrer auch in den schülerorientierten Phasen eine aktive Rolle
als Mediator zukam.
Offenbar kommt es also nicht auf ein „entweder oder“, sondern auf ein intelligentes,
didaktisch begründetes „sowohl als auch“ an.
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